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授業における教師の指導性について (Ⅲ)
- ｢基礎 ･基本｣の習得と ｢授業展開｣一
小野 摸男
今日,基礎的 ･基本的な内容についての学習が一方では機械的なトレーニングとして,ま
た他方ではその内容を軽視した話し合い活動のための単なる素材として取り扱われる傾向が
ある｡これは知識や技能の ｢習得｣と｢活用｣のとらえ方と無関係ではない｡前者は ｢活用｣
の基礎に練習･記憶による ｢習得｣を位置づけ,後者は豊か思考活動に重きをおいて ｢習得｣
や達成についてはあまり配慮を加えない｡こうしたあり方に対して,｢習得｣も ｢活用｣も
バランスよく指導することが重要であるともされるが,問題の本質は量的なバランス論にあ
るのではない｡今日の授業の基本的課題として重要なことは,｢基礎的 ･基本的な内容｣に
込められている意味を確認し,これまでの日本の授業実践の蓄積を読み直すことによって,
｢基礎的･基本的な内容｣の豊かな習得を保障する ｢授業展開｣の仕組みを明らかにするこ
とである｡
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はじめに一問題の所在一
棟々な学力テストの結果から,日本の子どもたち
に学力低下の傾向が見られなくはないとの指摘がな
されている1)｡それはこれまでの ｢ゆとり教育｣と
無関係ではないといわれる｡こうした指摘を念頭に
おき,新しい学習指導要領 (平成20年告示)は,
縮減された教育内容をそれ以前の状態にもどし,塞
礎的な内容の確実な習得と習得した内容が生きて働
くものとなるような教育活動を期待している｡
学力テストは,想定された学力をテストによって
数値で示すことで,個人や集団の学力実態を明らか
にする｡テストによって教育成果や課題が明らかに
されると同時に,数値化されることで個人や集団の
位置づけも可能となる｡テストによる見える測定効
果は,学習を促すと共に授業や学習指導を点数向上
のトレーニングに嬢小化する危険性を含んでいるこ
とも繰り返し指摘されてきた｡
こうした状況のもとで今日の授業には大きく二つ
の傾向が見られるといってよい｡一つは,個の達成
状況に応じた指導の推奨である｡学力テストに関わ
る教科とりわけ算数 ･数学の授業,あるいは知識 ･
技能的な練習 ･習熟が重視される英語科などでは,
できるだけ丁寧な指導ということで少人数指導ある
いは習熟度別指導さらには個別指導の重要性が主張
される｡少人数での丁寧な指導,個人の達成に対応
した個別的な指導を重視する背景には,｢一般的な
子ども｣を想定することで結局のところ,授業がい
わゆる ｢できる子｣にも ｢できない子｣にも有効に
機能していないとの思いがあるからであろうO なる
ほど,一人ひとりがその達成を味わえる学習の実現
に異をとなえる者はいない｡しかし,そこでの学習
が操作の機械的な記憶 ･訓練に終始するとき,そう
した達成も一時的なものに終わったり,またそれが
思考や能動的な学習とつながらないために,つまり
学習することの意味やおもしろさが確認できないた
めに学習意欲をいっそう減退させる場合もある｡
もう一つの傾向は,授業を小集団 (グループ)学
習に還元してしまうものである｡小集団学習の推奨
は,目新しいものというのではなく,戦後新教育と
いわれた時代においてもグループで調べ発表すると
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いう実践がなされたし,近年の総合的な学習におい
てもグループを中心とした学習活動が行われた｡そ
うした実践と近年の授業の ｢グループ学習化｣の共
通点は,外からの強制的な指導を排した自主的 ･主
体的な ｢学び｣の強調であるといってよい｡丁寧な
個別的な指導もまた外からの働きかけや強制を含ん
でおり,そうした関係においてではなく,自由に学
び合いのできる雰囲気の中で学びの芽は育てられ
る｡それを実現するのは,小集団の中での学び合い
であり,そうした自由に聞き合い学び合う関係の中
で,能動的で主体的な学びが育つと考える｡しかし,
そうした一見活発に見える学び合いの中で,授業で
ねらいとした内容が学ばれているのか,一人ひとり
の学習意欲は喚起されているのか.単なる表面的な,
あるいはねらいから逸れた ｢話し合い遊び｣に終始
しているのではないか,小集団学習についてはそう
した疑問や批判が幾度となく提出されてきた2)o
以上は学習形態に見られる特徴的な傾向である
が,そこでの指導の特色は,前者は知識 ･技能の練
習 ･習熟に,後者は知識 ･技能の習得を軽視して思
考 ･表現の育成に重きをおいたものとなっている｡
もっとも現実には,知識 ･技能を欠いた思考 ･表現
活動などは存在せず,知識 ･技能と思考 ･表現は関
連し合いながら,学び (合い)の過程で獲得されて
いくのであるが,全体としてみれば,前者は内容重
視の ｢実質陶冶｣の立場であり,後者は ｢思考力｣
や ｢表現力｣や学習方法を強調する ｢形式陶冶｣の
立場であるといえる｡
また,この二つの傾向に共通していることは,一
斉授業に対する認識不足ないし低い評価である｡一
斉授業は個性的な学習を埋没させるものであり,一
人ひとりのニーズや達成に対応できないものとして
捉えられている｡高い目標を設定すれば,低位の子
どもはついて来ることができず,達成目標を低 く設
定すると上位の子どもたちは飽きてしまうという,
個別学習を優位においた一斉指導-の懐疑｡また,
小集団学習こそ一人ひとりの子どもの学習意欲を保
障するものであるという活動重視の形式主義｡しか
し,一斉授業を軽視して,こうした二つの立場を絶
対化するところでは,結局のところ一人ひとりの豊
かな学びを生みだすことはできない｡
学習指導要領が改定されるたびに,それまでの授
業あるいは学習指導のあり方は,もう時代遅れであ
るかのように捉えられてしまう傾向が少なからずあ
る｡そのような極端な捉え方でなくとも,新しく提
起されたことへの対応に力を注ぐあまり,これまで
取 り組んできた成果を正しく継承しようとしないこ
ともある｡逆に,学習指導要領が改定されても十年
一日のごとく,旧来からのやり方に固執して変化す
る時代 ･教育状況に対して何ら反省的に実践を試み
ようとしないことも皆無とは言いきれない｡
教育の改革に際しては,教育における ｢不易と流
行｣がいわれるが.一斉授業というのは,学校教育
において不易の部分であるといってよい｡ただその
場合注意すべきこととして,不易といっても,それ
を固定化した永遠に変わらざるものと考えるのでは
なく,変化する時代 ･教育状況の中で再吟味され再
解釈されて.その意義を再認し再発見していくこと
が重要である｡
本稿においては,子どもたちに共通に学びとって
ほしい ｢基礎 ･基本｣の意味,およびその豊かな学
習を実現する｢授業展開｣という問題に焦点化して,
一斉授業の意義と可能性を改めて考察する0
1.｢基礎 ･基本｣の豊かな可能性
授業の圧倒的な時間は基礎 ･基本の学習に費やさ
れる｡その場合の基礎･基本というのは了義務教育｣
の期間に子どもたちに共通に学んでおいて欲しい内
容ということであろうが,基礎 ･基本を ｢発展的学
習｣や ｢活用｣といった学習活動と関連づけて捉え
ようとすると,基礎 ･基本の内容が縮小したり拡大
したりする｡確かに算数 ･数学において,単純な計
算問題を ｢基礎 ･基本｣とし 日常生活にみられる
事象を問題化したものが ｢活用 (問題)｣であると
言えなくもないが,そのように定義したところで余
り意味があるとは思われない｡どこまでが ｢基礎 ･
基本｣で,どこからが ｢発展｣や ｢活用｣であるか
を厳密に定義しようとするより.まず共通に学習し
て欲しい ｢基礎 ･基本｣とされる内容の学習をどれ
だけ豊かに展開できるかを考察する方が生産的であ
ろう｡
｢授業展開｣の問題は,端的にいえば,｢基礎 ･基
本｣を子どもたちにどれだけ豊かに学ばせるかとい
うことである｡そのためにも,まず,｢基礎 ･基本｣
といわれるものがもつ意味を明らかにしておく必要
がある｡
(1)｢基礎 ･基本｣の三つの側面
授業で教え伝えられる内容は.様々な意味やレベ
ルにおいて ｢基礎 ･基本｣を形づくっている｡｢日
常生活｣において欠くことのできないものとしての
｢基礎 ･基本｣,例えば,ことばの読み書き,四則計
算,社会の仕組みや人権 ･平和 ･共生に関すること,
またいくつかの自然現象についての知識をあげるこ
とができよう｡これらは現代社会を生きていく上で
直接的に必要とされる知識 ･技能としての ｢基礎 ･
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基本｣である｡しかし,｢基礎 ･基本｣は,直接的
な ｢実用性｣からのみ説明されうるものではなく,
広い意味での ｢教養｣の問題としても捉えられる｡
音楽や美術や文学といった芸術的な世界,方程式や
関数,運動の法則などの理数についての知識 ･理解
は,生きていくために即物的に必要であるとはいえ
ないが,人間のあり方を豊かにするものとして不可
欠な ｢基礎 ･基本｣である｡更に ｢専門的世界｣に
対する ｢基礎 ･基本｣が問題にされる｡将来の職業
生活を営む際に必要とされるものであり.単なる日
常的な実用性を超えた学問や芸術の世界における活
動,政治 ･経済や技術的な専門的活動を行う上で必
要となる ｢基礎 ･基本｣であるO
もちろん,｢基礎･基本｣は ｢日常生活｣｢教養｣｢専
門 (職業)的世界｣に峻別されて教えられるわけで
はないO同一の内容が基本的にはこの三つの側面を
もちながら学ばれていく｡例えば,｢単位量あたり(1
あたり量)｣の計算ができるということは,｢日常生
活｣上きわめて重要な意味をもつものといえるが,
同時にそのことは数的な世界を思考し楽しむという
｢教養｣的な内実をもつものであるし,数学という｢専
門的世界｣の基礎と､もなっている｡
ある内容がこの三つのどの世界に開かれた基礎 ･
基本となっているかは,教える際のねらいや段階さ
らには後の展開によって,その力点や意味づけが異
なるということである｡ただ,授業においては ｢基
礎 ･基本｣が扱われているということ,それらは大
きな文脈においてはこの三つの世界に開かれた ｢基
礎 ･基本｣であるということを理解しておく必要が
ある｡｢基礎･基本｣の習得と対置されがちな｢活用｣
という問題も,｢基礎 ･基本｣が開くこうした三つ
の世界との関係を視野において考察するのでなけれ
ば,ペーパーテストとしての ｢活用問題｣を解く力
として接小化されてしまうだけである｡また,｢基礎･
基本｣の学習を ｢活用｣と対置させて単なるトレー
ニング学習としてしまうと,日々の授業展開はきわ
めて干からびたものとなる｡｢基礎 ･基本｣の学習
には人間が可能態としてもつ諸力を解放する力が秘
められている｡
(2)｢基礎 ･基本｣の ｢習得｣ということ
狭い意味で ｢基礎 ･基本｣は,次に続く学習の前
提にあるものとして理解される｡Bを学習するため
の前提としてAを学んでおく必要がある｡例えば,
かけ算 (B)の理解のためには足し算 (A)はその
不可欠の前提をなし,足し算はかけ算にとっての｢基
礎 ･基本｣であろうし,もっと一般化すれば ｢中学
校の学習｣(B)は ｢小学校の学習｣(A)を前接と
しており,小学校の学習は中学校の学習に対しての
｢基礎 ･基本｣となる｡その意味で学習は積み重ね
が大事となり,低学年でのつまずきは高学年の学習
不振を招来すると考えられ,初期の学習内容の確実
な理解 ･習得の重要性が強調される｡ある意味では
当然の思考であるといえる｡ただ,｢基礎 ･基本｣
の ｢習得｣ということで以下の三点に留意しておく
必要がある｡
(i)学習自体の ｢目的｣性
｢活用｣という用語ともかかわって3),｢基礎･基本｣
の学習で ｢習得｣が強調されるとき,｢基礎 ･基本｣
とされることについての学習がやり方や操作のト
レーニングに終始してしまう傾向が少なからずあ
る｡基本的な操作を覚えて (-｢習得｣),それを様々
に使ってみる (-｢活用｣)ことで,基礎的な内容
は身につくと考えられるからである｡しかし授業に
おける ｢基礎 ･基本｣学習は最初に操作的なトレー
ニング学習があり,その活用をとおして理解が深ま
るという構造が基本ではない｡
｢基礎 ･基本｣の学習を操作訓練的なものとして
しまう理由の一つとして.｢習得｣についての理解
不足があげられる｡例えば算数においてもっとも初
歩的な足し算を教える場合,ただ数字と記号 (1+
1-2)を暗記させることが ｢習得｣を意味しては
いない｡そこにはリンゴやみかんといった具体物や
数え棒やタイルといった半具体物の教材があり,そ
れらと数字 ･記号を対応させながら足し算の原理が
学ばれる｡そのことについて教師は一方的に説明す
るのではなく,教師と子ども,子ども同士のコミュ
ニケーションを組織し,足し算の意味をイメージ的
にも理解させながら数字と記号の読み書きを指導す
る｡ここでは,基礎 ･基本の学習が手段ではなく,
その学習自体が ｢日的｣なのである｡
｢基礎 ･基本｣の ｢習得｣とは,その内容の記憶 ･
定着だけを問題とするのではない｡そこには,その
内容をめぐっての思考 ･理解や表現活動が不可欠な
のである｡もちろんその内容を全て理解できなけれ
ば,つまり ｢わかる｣ということが完全に成立しな
ければ ｢習得｣とは言えないということではない｡
ある時点で充分な理解には達していないが操作的に
｢できる｣ことによって,その後の学習で ｢わかる｣
ということもある｡しかしそのことは,｢基礎･基本｣
の学習に思考や理解が不必要であるということを意
味するのではない｡操作的にはできるが,その意味
の理解が不十分であるという自覚が次の学習を動機
づけていくことにもなる｡基本的に ｢習得｣は,忠
考 ･理解や表現活動とともに成立するのである｡
｢基礎 ･基本｣の学習を操作的訓練に終わらせる
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もう一つの理由に,学習における ｢既知｣と ｢未知｣
との未熟な結びつけ方があげられる｡本時の｢目標｣
(-｢未知｣)についての学習が十分深められず,そ
れが教師による簡単な説明でまとめられてしまう授
業がある｡あるいは ｢既知｣と ｢未知｣とを関連づ
けようとして,それまでの学習の復習に長ながと時
間を費やして ｢目標｣に十分な思考時間を配分でき
ない授業,様々な意見をださせながら結局そうした
意見とはかかわりなく教師の予定した説明で終わる
ような授業｡｢既知｣をしっかり踏まえなければ｢未
知｣の学習は成立しないという復習授業,思考を欠
落させて情報を提供する伝達授業,いずれも ｢既知｣
と ｢未知｣とのせめぎ合いの中で ｢目標｣を達成す
ることに成功していない｡｢基礎 ･基本｣それ自体
の学ばせ方が不十分のまま,そうした授業の繰り返
しのなかで,一斉授業の不毛さと少人数 ･個別指導
の重要性が主張される｡重要なことは ｢目標｣を実
現するための ｢既知｣と ｢未知｣の結びつけ方 ･出
合わせ方の省察であり方略なのである｡
(i)後の学習を開く ｢鍵｣
｢基礎 ･基本｣の重要性が,その後の学習との関
連で強調されるとき.それは後の学習を支える礎石
としてイメージされることが多い｡土台がないとこ
ろに次の学習は組み立てられないという考え方であ
る｡しかしそうした礎石的なイメージは,｢基礎 ･
基本｣を次の学習のための手段とみなし,その学習
をトレーニング的なものに接小化する｡そうした捉
え方は,｢基礎 ･基本｣の中に組み込まれている,
次の,さらにもっと将来的な学習のための ｢鍵｣的
な意味を見落とすことになる｡礎石はその上に積み
重ねられる学習を支えるイメージであるが,｢鍵｣
とはまさに次の学習を ｢開く｣手がかりを意味して
いる｡
例えば,小学校1年生の国語で学ぶロシア民話『大
きなかぶ』の物語は,その後のより複雑な作品を読
むためのたんなる礎石としてあるのではない｡作品
それ自体が｢大きなかぶ｣を媒介としたファンタジッ
クな世界の開示であると同時に,『大きなかぶ』と
いう作品は文学作品を読むということの楽しさを.
人びとと協働することのすぼらしさを,その作品を
読んできた大人の世代や世界の人びととの結びつき
を ｢開く｣ものとしてあるのである｡ブルーナ一,∫.
S.が次のようにいうとき,それはまた同様のことを
意味しているといってよい｡子どもたちが,｢まず,
足し算を知り.足し算が繰り返されると掛け算にな
りうることをひとたび知ると,それはすでに対数と
は何か知っているのだ｡『底』をいくつにするかさ
え決めればいいのである｡4)｣かけ算は,その後の
学習のための不可欠な基礎というだけではなく,そ
れは対数を理解する ｢鍵｣を与えているのである｡
同様に,算数で面積の求め方を知るということは,
数学で積分を理解するための重要な ｢鍵｣を得たこ
とを意味している｡
｢基礎 ･基本｣の中に将来の学習を解く ｢鍵｣を
兄いだすことは,その内容について教える側が見通
しをもっているということである｡答を先に知って
いる子どもが発言してしまうと授業はそれで終わっ
てしまうので,いわゆるデキル子は最後に発言させ
るといった俗論がある｡しかし ｢基礎 ･基本｣の中
に含み込まれている豊かな可能性を深く理解すると
き,どの子どもに最初の発言をさせるかといったこ
とが問題なのではなく,捷出された思考をどう意味
づけ,子どもたちにそれをどう共有させうるかが,
教師にとって本質的な問題であることがわかる｡
(i)学習の進展による ｢明確化｣
｢基礎 ･基本｣となる学習につまずくとその後の
学習には進めないから,つまずいた場合はそこに
戻ってそこから再出発しなくてはならない,更には
一人ひとり達成していることが違うのだから個に応
じた個別指導 ･学習が大切であるとも言われる｡そ
こには,一歩一歩着実に内容を理解しないと,次の
ステップには進めないという考え方がある｡しかし,
ある内容を完全に理解していないと次には進めない
のだろうか｡
実際問題として ｢基礎･基本｣といわれる内容を,
ある段階において完全に理解するということは,む
しろ少ない｡単元という-まとまりの時間が完結し
たとき,あるいはもっと後の学習によってその意味
がより明確になることも多い｡例えば,仮説実験の
授業書 『ものとその重さ』において,質量の保存性
と加法性を学ばせるために15の ｢問題｣群が用意
されている5)｡最初のいくつかの ｢問題｣が実験に
よって確かめられても,後続の問題群や練習問題さ
らには研究問題や ｢おはなし (物語)｣によって理
解が深められることで.最初に学んだ ｢問題｣の意
味が明確になるoLかも ｢質量｣の問題は,これら
の問題群で完結するのではなく,その後の分子や原
子の学習によって鳥轍されることになるだろうし,
重さの問題は重力や浮力の学習によっていっそう整
理されていく｡
算数 ･数学においても同様なことがいえる｡例え
ば,筆算のわり算の学習において,4則算操作の意
味が総合的に理解され,位取りや4則計算の意味が
再確認される｡単位量あたりの問題である平均速度
の問題は,微分の極限値 (瞬間速度)の学習を経て
その意味がより深く理解されるし,小学校での求積
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の学習は積分を学ぶことにおいてその思考方法が明
確になる｡
こうした事柄は,学習の進展とともに螺旋的に深
められるものとして,ある種の積み上げ方式として
意味づけることも可能であろう｡しかし,教える側
で重要なことは,ある段階での誤りやつまずきは,
単なる矯正の対象ではないということである｡学習
内容をより大きな視野で捉えるときに,そうした子
どもの思考は学習内容を理解する上で本質的な問題
をついているのではないか,例えば平均時速を求め
る問題では,乗り物での時速がたえず変化している
という子どもの経験がその間題に対する抵抗を生ん
でいるかもしれない,という捉え方が大切となって
くる｡できない問題について問題を反復練習させる
ことで学習の前進をはかるだけではなく,前進する
ことで,つまり,より傭轍的立場を学ぶことによっ
て,それまでの理解を補完したり修正したり更にそ
の意味を深く理解することがあるのである｡一度つ
まずけば前には進めないというのではない｡前に進
むことによって以前できなかったり分からなかった
ことができたり分かったりするのは,道に迷ったと
きより高い地点に立つことで,その筋径から解放さ
れることに似ている｡
2.｢授業展開｣一三つの世界に ｢開く｣-
｢授業展開｣とは,こうした基礎 ･基本となる内
容の教授-学習過程を意味する｡しかし授業をとく
に ｢展開｣という言葉と結びつけて論ずるのは,揺
業では常に教師と子どもまた子ども相互の間に矛盾
や葛藤が生じ それらを越えて子どもが新しい見方
や考え方や技能を獲得する創造的な場として授業を
捉えるからである｡その意味で授業が行われれば,
そこに ｢授業展開｣があるというのではない｡
｢授業展開｣ということで,授業を論じたのは斎
藤喜博であるが,そこで語られる ｢授業展開｣とは,
｢やせて,形式的な,平叔な授業｣の対極にあって,
｢教師が生身の人間として教材解釈を持ち,方法プ
ランをもっており,それを生身の人間である子ども
と授業のなかで激突させ,その中で自分の解釈も方
法も変更していくような｣,そうした質をもった授
業のことを意味している6)｡したがって ｢展開｣と
いうのは,授業の ｢始め,中,終わり｣という時間
経過にそった ｢中｣の部分を指しているわけではな
く,1時間の授業の中で,その時間的な進行ととも
に ｢開かれ (-展開)｣ていく,教材世界と学習活
動の広がり･深まりや驚き･発見を意味している｡
吉本均が ｢『事件としての授業』から 『ドラマと
しての授業』｣ということを,つまり子どもたちの
内面に何らの感情や発見を引き起こすことのない
｢事件としての授業｣から ｢できるだけ早く,子ど
もたちの興味,注意力を刺激し,喚起し,彼らの内
面に新しい発見と情感,感動をよぴおこし,それを
最後まで持続させていくことのできる｣｢ドラマと
しての授業｣を語るとき7),それはここでいう ｢授
業展開｣と重なりあっている｡ここでは授業展開と
ともに,とくに学習者である子どもの内面の世界の
広がりが語られているといってよい｡斎藤や吉本の
論を手がかりにしつつ,｢授業展開｣ということを
整理すれば,それは子どもたちを次の三つの世界に
開くことだといえよう｡
(1)新しい見方 ･考え方や知識 ･技能に ｢開く｣
授業は,子どもたちにたえず新しい見方 ･考え方
や知識･技能を提示する｡もちろん｢新しい｣といっ
ても,その題材や教材またその取り組み時間によっ
て,その ｢新しさ｣というのは同一ではない｡日常
経験を学問 ･芸術の論理で捉え直すという ｢根本的
な新しさ｣,既習事項を更に深めるという ｢学習の
進展における新しさ｣,学んだことをもっと別の見
方で考えてみるという ｢視点を変えてみる新しさ｣
もあるだろうし,またそれぞれの ｢レベルや段階で
の新しさ｣がある｡しかし,いずれにしても授業は,
子どもたちにとって ｢新しい｣ものが提示される場
であることは間違いのないことであって,分かり
きったこと,既に充分できていることをやらされる
場ではない｡
既習の内容との違いは何か,新しい内容の難しい
点はどこか,新しく解釈 ･解明すべきことはどんな
ことか,新しい内容をきっかけとして開かれた世界
は何か｡こうした ｢新しさ｣の理解や獲得は,確か
に学年が進むにつれて,教科内容が増えるに従って,
単純ではなくなり個人差も開く傾向が見られる｡た
だ,それは素質や興味 ･関心といった個人的な問題
を表しているだけではなく,それらに学習環境や学
習歴,さらには教師の教授力量が複雑に絡み合って
現象しているのである｡いずれにしても授業が子ど
もにとって ｢意味ある新しさ｣を提示し得なくなっ
たとき,子どもがそこに出席していることを苦痛に
感じるのは当然のことといえよう｡
(2)主体的 ･探究的な学習活動を ｢開く｣
子どもたちが ｢新しい｣世界に開かれるというこ
とは,そこに子どもたちの主体的で能動的な学習活
動があるということである｡学んで欲しい新しい内
容に向けて,子どもの側にそうした学習活動がなけ
れば,提示される新しい内容は意味をなさない｡い
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くら教師が教えようとしても,子どもの側に学習意
欲が喚起され,そのことによって学習を展開してい
く活動がなくては,教師の様々な教授パフォーマン
スも意味をなさない｡教授行為は子どもの学習意欲
と学習活動を引き出すことで教授行為となる｡
従って教師は自らの教授行為に対する子どもたち
の反応に注意を傾けながら,子どもたちに働きかけ
を行っている｡教師の声は子どもに届いているか,
子どもは教師の説明 ･発間 ･指示を聞いているか,
教師の発言は子どもに理解されているか,どの子ど
ものどんな反応をどの様に億うちづけるか等々,一
斉授業においても一一人ひとりを見ながら一人ひとり
を念頭に置きながら語りかけている｡子どもの疑問
にきちっと対応しているか,子どもの発言は,教師
だけでなく仲間にも聞こえているか,仲間にわかり
やすく説明できているか,わからないことをわから
ないと言えるか,などなど｡
要するに教師は.新しい学習内容をただ提示して
いるだけではなく,その内容に向けて子どもの学習
活動をどう導き育てるかについて,たえず注意をは
らいながら教育的な働きかけを行っているのであ
る｡教育内容はただ機械的に,情報伝達的に伝えら
れるものではなく,それに対して耳を傾けるという
子どもの側での初歩的で本質的な学習活動がなけれ
ば,どんな内容も伝えることはできない｡授業にお
いて教師は,子どもの主体的で探究的な学習活動を
引きだすためにあらゆる手だてを講じている｡
(3)学び合う関係を ｢開く｣
子どもははじめから学習の主体者として授業に臨
んでいるのではない｡また優れた教材や教材解釈が
あれば自動的に優れた学びが成立するというのでも
ない｡そこにはまず,教えたい内容に向けての子ど
もへの教師の働きかけや語りかけが不可欠なのであ
る｡ヴイゴツキーが言うように ｢子どもは共同のな
かでつねに自分一人でやるよりも多くのことをする
ことができる,･･･共同のなかでは,子どもは自
分一人でする作業のときよりも強力になり,有能に
なる｡- ･自分が解く知的難関の水準を高く引き
上げる｡8)｣のである｡教師の働きかけはそうした
共同作業 (cooperation)の中核を形成している｡
しかし,そうした学びを促す共同は教師と子ども
の間だけではく,子ども相互の間でも有効に機能す
る｡学びは,とりわけ授業において,教師と子ども
の一対一の呼応関係だけで成立するものではないO
同時に子ども相互に問い学び合う関係が重要とな
る｡授業における ｢集団思考｣の実践と研究が明ら
かにしてきたことは,一人ひとりの思考は仲間の思
考を媒介にしながら深まるということである｡既着
知識や経験,興味や関心が異なることで,また理解
の深浅によって学習すべき内容や事象の捉え方は異
なるo学習すべき対象に対する理解 ･捉え方が一様
でないからこそ,他者の意見に耳を傾ける｡多様な
意見を出し合い吟味し合うとき,学ぶべき内容に対
する思考や理解が深まるのである｡
授業の目標としての内容についての理解の幅や深
さは個々の子どもによって異なるのだから一斉学習
ではなく,個に応じた学習を,ということではない｡
内容をめぐる多様な思考に媒介されて一人ひとりの
思考がより豊かなものとなるのである｡多様な思考
を介して,対象となっている内容を問い学ぶという
探究的な思考態度が重要となる｡そうした思考の様
式は,教師をも含めた学び合う関係が高められるこ
とによってしか生みだされない｡その意味で｢正解｣
を求めるだけの授業は,｢正解｣が言えるか否かの
緊張を強いるだけで思考することを断念させる｡そ
れは学ぶ内容に対する思考だけではなく.学び合う
関係をも閉じていくことになる｡豊かな思考を生み
出す学び合う関係を ｢開く｣には,教師の深い教材
理解と伝達を旨とする授業からの脱却が不可欠なの
である｡
3.｢授業展開｣の構想
では,授業を ｢展開｣のあるものとするには具体
的に何が必要となるのか｡とくに重要である ｢授業
目標｣｢子どもの反応予想｣｢発間｣｢学習形態｣に
ついて,次に考察を加えておきたい｡
(1)教材解釈の結果としての授業 ｢目標｣
授業には ｢目標｣があるが,いうまでもなく ｢目
標｣とはその授業で教えたい内容のことである｡そ
の ｢目標｣を実現するためには,何よりもその教え
たい内容そのものについての教える側の深い理解が
必要となる｡斎藤は .｢この時間の目標｣ということ
で,次のようにいう｡｢ここでは,その時間に配分
された角度を,さらに整理し,分析して,その時間
に配分された角度を実現するための方向を明確にす
る｡したがって,『発間は,この発間からはじめる
のだ』というくらいのところまで明瞭になっていな
いと,『この時間の目標』を書く意味はない｡ 9)Jつ
まり.授業の目標というのは所与としてあるのでは
なく,｢教師が教材と深く対面し,疑問を持ち,問
題を持ち,血の通った新しい発見を持つ｣という教
材との格闘 (-教材解釈)の結果,書き記すことが
できるものである｡
例えば,算数の授業で ｢除数が整数以外の場合も,
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単位量あたり (1あたり量)は割り算によって求め
ることができる｣ということを ｢目標｣とする｡そ
のことを確認する問題として ｢1/3Pで3m2塗ること
のできるペンキは10で何m2塗ることができるか｣
が提示される｡この ｢目標｣を実現するためには.
低学年のわり算は分離量を問題としていたのに対
し,ここでは連続量が問題となっていることが前提
となる｡整数 (例えば,34)の場合,わり算で単
位量あたり (例えば3m2÷30-1m2/lR)が求めら
れたが,分数の場合も単位量あたりはわり算で求め
られること,また,｢割り算によって単位量あたり
が求められる｣ということと ｢分数の割り算という
計算操作の方法｣を区別しておくことは重要である｡
式の意味 (-単位量あたりを求める)を理解し,そ
の式が正しいかどうかを確かめるには,その式の解
を求める必要がある｡解を得るためには計算の仕方･
考え方が明らかにされなくてはならないのである｡
そしてその延長線上で分数のわり算の計算の仕方
方の一般化においては ｢単位量あたり｣は問題では
なくなり,あくまでも計算操作の仕方 (アルゴリズ
ム)が問題とされる｡計算の仕方に習熟することに
おいて,｢3niの板から1/3m2の板は何枚つくれます
か｣という問題も分数のわり算の問題として解くこ
とができるようになる｡
19あたりで塗れる面積を求める場合,教材として
実際のペンキを用いることはないし,仮に用いたと
しても有効ではない｡経験主義の授業を批判した｢『教
科内容』と 『教材』の区別｣の重要性が想起される｡
教科内容を理解するのにふさわしい具体物やイメー
ジ図を準備してやることが重要となるのである｡
もちろん,優れた教科内容の理解があれば,子ど
もの知的活動を促す授業となるかといえば必ずしも
そうはならない｡｢目標｣の一方的な伝達 ･解説に
終始してしまう場合もある｡教師がいかに優れた教
科内容の研究を行ったとしても,それが子どもに受
け止められ,そこに向けての学習活動が生じなけれ
ば意味をなさない｡また,優れた教材が子どもたち
にどう活用され操作されるのかが問題となる｡優れ
た教材はただ一つの正解を教えるためにあるのでは
なく,教えたい内容に向けて子どもの思考活動を促
すためのものであり,そのように機能させなくては
ならない｡授業目標 (課題)をめぐってどれだけ豊
かな学習活動を組織できるか,授業展開の成否はま
さにそこにかかっているのである｡
(2)子どもの応答予想
授業の ｢目標｣,つまり教えたい内容に対して,
子どもがどんな思考を行うかという応答を予想する
ということは,授業を子どもの生きた思考活動の場
とするために不可欠なものであるといえる｡子ども
は様々な経験や既習事項を手がかりに新しい内容と
取り組もうとする｡いうまでもなく子どもは教えた
い内容を全く白紙の状態で吸い取るのではない｡子
どもの思考を教えたい内容へと方向づけ,自分たち
の力で考えることができることを経験させることが
重要なのであるo
子どもの応答を予想するというのは,そうした子
どもの思考を教えたい内容と関係づけて前もって考
えるということであり,授業での子どもの思考に対
する柔軟な指導を可能にする｡そうした指導によっ
て,子どもは自ら思考しながら新しい内容を学ぶこ
とを学んでいく｡同時に,子どもの応答を予想する
ということは,そうした子どもの視角から教師自身
が教材解釈を深めるという機能をもつ ｡子どもの既
習事項や日常経験と新しい課題は,どんな連続性や
非連続性をもっているのか,子どもの思考が停滞す
るとするならどんな教材を提示すれば突破できるの
か,応答予想は教師自身の教材理解 ･解釈の深まり
をも促すことになる｡
例えば,授業の ｢目標｣が ｢もとにする量 (ペン
キ)が分数であっても,単位量あたりは割り算で求
めることができる｣ということであるとすれば,そ
のことについて子どもの思考をどの様に予想し組織
するかが問題となる｡それは ｢目標｣についての子
どもの思考,教材理解を深めるということであるが,
その場合二つの立場が想定される｡
(i)子どもの思考を無視する立場
この立場も細かく分類すれば一様ではないが,大
まかには,算数 ･数学には公式があり,そうした公
式を覚えて,様々な問題を解くことによって,理解
を深めればよいという算数 ･数学教育観がある｡し
たがって,｢3m2÷1/3Q｣という立式の ｢正解｣を踏
まえて授業を展開する｡時として ｢教える｣と ｢考
えさせる｣を分離し,考えることを省略して ｢正解
を教え｣,その後で様々な問題を解かせて問題に慣
れることが算数の授業とされることがある｡最も基
礎となる問題についての子どもの様々な思考は考慮
されず,基礎となる学習は記銘 ･記憶 ･練習の対象
とされる｡｢もとにする量｣が整数であれ,分数で
あれ,小数であれ,除数としてそれを位置づければ
｢単位量あたり｣を求めることができることを,ひ
たすら記銘させるのである｡授業は思考する場とい
うより,正解が出せるようにひたすら練習を重ねる
場となる｡ここでは ｢目標｣についての子どもの思
考は本質的に問題とはされない｡
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(i)子どもの思考を意味づける立場
他方,｢もとにする量が分数になっても,単位量
あたりは割り算で求められる｣という思考をより鮮
明にすることができる｡つまり ｢分数となっても割
り算で求められるか?｣を発問として設定するとい
うこと｡整数で成立したことが分数の場合も成立す
るかどうかを考えるか否かは,(i)の立場とはほんの
僅かな違いにしか見えない｡しかし,わり算の意味
を考える上でも,また分数のわり算の仕方を考え理
解する上でも大きな違いを生むことになる｡その場
令,その発間に対して,例えば,子どもの次のよう
な思考を予想することは可能であろう｡
(7)｢分数の場合も割り算でできる｣
これは,問題を非常によく理解しているか,機械
的に公式を当てはめれば答は求められると理解して
いるかのどちらかであろう｡後者の場合,低学年で
学習した等分除や包含除といった割り算のイメージ
が強く支配していて.内包量を表すわり算の意味が
十分理解されておらず,その結果,わり算について
の思考が混乱する｡例えば,｢3m2の板から1/3m2の
板は何枚つくれますか｣という問題の式は ｢3÷1/3
-9(枚)｣となるのであり,それまで習ってきた
包含除の発想で分数のわり算式は成立する｡ここで
の課題は,単位量あたり (lBあたり〇m2塗れる-
〇m2/14)はわり算によって求めることができると
いうことであり,そのことは除数,被除数が整数以
外の場合にも成立するということである｡
(イ)｢分数の場合できるかどうかわからない｣
除数が整数 (例えば3e)の場合は,等分除的な
発想で式も立てやすいものであったが,除数が整数
でなくなる (2.32や1/3B)場合には,等分除的発
悲 (2.3等分,1/3等分)は成立しなくなり,単位量
あたりを求める立式に子どもは抵抗を感じることが
ある｡しかしその抵抗感こそ,等分除や包含除では
ない単位量あたりをもとめるという,割り算の新し
い性質を明確にするものとなる｡
ここでの授業課題は,まず,｢単位量あたりは割
り算で求めることができる｣という割り算の考え方
であり,整数から分数への拡張である｡単位量あた
りの問題は,km/h,円/2,円/冒,円/S,円/h
というように,日常生活で身近に使われており,そ
の理解が不可欠であるとともに理解不能な問題では
ない｡また等分除の学習の中に単位量あたりの思考
は内包されている｡新たな課題は扱う量が分離量(〇
本/1人)から連続量 (mB/D)に変わり,そのこ
とによって数値が少数や分数になっても.わり算に
よって単位量当たりは求められるという思考の拡張
がなされるということである｡そしてその間題の解
決を通して分数や小数の計算の仕方や考え方が学習
されることになる｡
(i)の授業の問題点は,子どもが問いに向けて思考
をめぐらすことを阻むことである｡｢目標｣に向け
て ｢正解｣を強制したり,あるいは ｢誤答｣を速や
かに修正しょうとする授業は,子どもの主体的な思
考を促さず,発言を控えさせ,結局子どもの学習嫌
いを育てる｡そこでは,子どもは発言しないのでは
なく,発言を安易にしてはならないという ｢隠れた
カリキュラム｣が展開されているのである｡(i)の授
業では子どもたちが理解していること,未だ理解し
ていないこと,わかりにくいことを出し合いながら
授業 ｢目標｣にむけて学習活動が組織されていく｡
ただ,そうしたことを組織する力量が教師にはいっ
そう問われてくる｡
エブリもまた子どもの答の扱い方について次のよ
うにいう｡答の扱いにおいて,教師はそれを単純に
正しいか誤りであるかを区別するのではない｡それ
ぞれの答えのすぐれた点を取り出しそこに注目させ
ること｡予想もしていなかった,新しい見方を子ど
もたちに気づかせることで,子どもたちの追究心は
いっそうかき立てられる｡もちろん明らかに重要で
ない誤りについては,軽く扱い修正してやる｡意味
ある誤りや多くの生徒が間違ってしまうことについ
ては,クラス全体で取り上げともに質していくこと
が重要である｡難しいことではあるが,生徒たちが
仲間の考えに耳を傾けること,互いに不十分な点を
補い合うこと.仲間の確かな考えをさらに追究して
みること,そうしたことを生徒に促すことが教師に
求められているのである｡そしてこのように生徒た
ちの答を巧みに組み合わせて意図した問題を解いて
いくことは,ジグソーパズルを解く行為に比肩され
る,10)と｡
(3)｢発問｣ということ
｢目標｣に対して子どもの応答を予想することは,
教授内容に対する子どもの学習可能性を問うことで
あり,また同時により豊かで幅のある学習活動を構
想することを意味する｡そうした学習活動を導き出
すためには ｢単位あたり量｣の取扱の場合にも見ら
れるように,目標に向けての学習活動を誘発する｢問
い｣が不可欠となる｡｢ある特定の教材または特定
の概念を与えて,それについて子どもにつまらない
質問をしたり,あるいはつまらない質問をさせたり
するのは容易である｡とてもできそうでない難しい
質問をするのもまた簡単である｡答えられることが
でき,どこか手ごたえのある 『媒介になる質問』を
さがすのがコツである｡これこそ教師と教科書に課
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された大きな仕事である1)｣とブルーナ一等の指摘
する,｢媒介になる質問 (mediumquestions)｣が問
題となる｡吉本もまた発間を ｢子どもたちを必然的
に思考せざるをえない関係状況においこむ12)｣もの,
あるいは ｢教師が教えたいものを子どもの学びたい
ものに転化する契機となる13)｣ものと定義づけた｡
(i)思考の誘発- ｢既知｣と ｢未知｣を結ぶ-
エプリは ｢問題解決的に問いによって展開される
授業｣(problem16sender,fragend-entwickelender
Unterricht)ということで,｢問題解決｣と ｢問い｣
の関係を次のように述べている14)｡
問題解決ということは学習の基本形式である｡そ
れが前提としていることは,生徒は獲得すべき構造,
洞察,概念,方法を既に大まかに捉えており更に知
りたく思ってはいるが,詳しくはどうすればよいか
分かっていないということである｡問題解決という
のは,考え方ややり方を詳しく展開 (entwickeln)
することである｡｢展開｣というのはその場合すぐ
れた表現であるといえる｡それは問題の中に解が核
心的 (innuce)に既に含まれているということ,
しかしそれを ｢発芽｣させなくてはならず,そこに
おいて,疑問が解決に向けての思考- と発展
(entwickeln)するのである｡したがって問題解決
授業はまた展開的授業でもある｡それは｢問いによっ
て展開し｣,生徒自らが,あるいは生徒に代わって
教師が順序よく問いを設定し,それに答えることで
問題の解決がより鮮明に浮かび上がり,完全に展開
されることでその解答が生徒の思考や活動に深く浸
透する｡
エブリは,授業は生徒たちが提示された問題を集
中的に思考することから始まる,という｡問題提示
(problemstelung)ということは,授業の最初に ｢目
標提示 (zielangabe)｣するというようなものでは
ない｡生徒が問題に熱中する (Si°h-山一das-Problem-
vertiefen)ということである｡目標は生徒たちに心
底考えさせることであり,彼らの素朴な確信や満足
を揺るがせることである｡私の考えていたことが,
なぜそうではないのか,だとすればどのようにすれ
ばよいのか,どのようにして問題をとくことができ
るのか,と｡要するに,手がかりとして必要とされ
る知識の要素を教師は知っているのであり.生徒に
それを簡単に教えてしまうのではなく,問うことに
よってそれに気づかせたり既知を思い起こさせるこ
とが重要である｡
発間というのは,ただ既知を想起させ確認させる
だけではなく,その既知を問い直させることで未知
の課題解決に向けての手がかりを与えるものであ
る｡仮説実験授業で ｢体重計に乗った人の姿勢｣で
重さの変化の有無を問う開法がある｡この問いには,
身体に力を入れると人に引きずられにくい (-重く
なる)という経験 (既知)の想起と質量の保存性の
豊かな理解 (未知)の二つの契機が含まれている｡
実験の結果は今までの経験知を問い直しゆきぶる｡
あるいは有名な文学教材 『大道じいさんとガン』
で,大道じいさんの口笛に応えたおとりのガンをハ
ヤブサが襲うシーン (｢ハヤブサは,その道をさえ
ぎって,パーンと-けりけりました｡｣)がある｡こ
こで ｢その道とはどんな道か｣を問うことは,おと
りのガンが大造じいさんに向かって飛ぶという道
(現在)を問題としているのだが,それは大道じい
さんと世話をしてきたおとりのガンとのこれまでの
交流 ･友愛 (過去-既知)を想起させるものである
し,そのガンを助けようとするガンの頭領に向けた
銃を大道じいさんが ｢再び下ろしてしまう｣(未来
-未知)次の場面を考えさせる ｢鍵｣ともなる｡
(i)｢限定発問｣一精微化 ･焦点化一
算数･数学などの場合は,｢問題｣それ自体が ｢問
題提示｣であり｢発問｣となっている｡例えば,｢1/3
0で3m2塗ることのできるペンキは1Rで何m2塗る
ことができるか｣は.｢問題｣自体が ｢発間｣と考
えられる｡ただ,その場合,3m2÷l/3p-9m2とい
う式だけではなく,さまざまな既知を動員すること
で,例えば3m2×3-9m2や3m2+3m2+3m2-9m2といっ
た式を考えることも可能である｡この ｢問題｣の答
を求めることだけが課題とされるなら,どの式も間
違いではないし有効である｡そしてまた,こうした
かけ算や足し算は,割り算の答や式の操作のやり方
を考えるさいに利用もされる｡
けれども,ここでの問題解決の ｢目標｣が ｢除数
が整数以外の場合も,単位量あたり (1あたり量)
はわり算によって求めることができる｣ということ
であるなら,｢この間題も割り算で求めることがで
きるだろか｣という授業目標に絞り込んだ ｢発間｣
は有効である｡その発間をめぐって ｢わり算で求め
られる｣｢求められるかどうかわからない｣という
上述のような応答が予想されるだろうし,またわり
算で求められるといっても,1/32÷3m2-という式
を書いてしまう子どももいるかもしれない｡あるい
は,『大道じいさんとガン』における先の発間(｢そ
の道とはどんな道か｣)が,子どもたちにとって抽
象的すぎる問いである場合には,その道は ｢どこに
できた道｣と問いをより具体化 (-限定)すること
で ｢その道｣に込められた上述のイメージに迫るこ
とが可能となるであろう16)0
こうした意味で,｢問題｣で考えるべきことをよ
り明確にする ｢発間｣が必要となる｡その発間によ
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って問題の所在や課題解決の筋道が鮮明となる｡大
まかにいえば算数などにおいては ｢問題｣が発間と
なっているのだが,より仔細に見れば,授業目標と
の関係において ｢問題｣の何に焦点化して思考する
かを方向づける ｢発間｣が必要となるのである｡そ
うした発間を吉本は ｢限定発間｣ 17)として定式化し
た｡その意味で算数の場合も｢問題｣が常に ｢発間｣
として機能するわけではない｡
エブリもまた問題解決においては,問題設定の精
微化が必要となるという18)｡設定された問題をより
明確に認識すればするほど,解決に近づくことにな
る｡｢(問いが)明瞭に設定されるなら.なかば問題
は解決された｣ということができる｡ある見方をも
つということは,問題をより明確に把握するという
ことであり,問題を解決に導くということである｡
それゆえ教師は生徒とともに問題の要素を取 り上
げ,それを巧みに並べ必要な追加情報を与え,ある
いはそれを生徒自身で得られるよう手助けをする｡
一つの主要問題はいくつかの部分的な問題に分解さ
れ,その一つの問題はその前の問題の成果とつなが
っており,後出の問題によって全体の関連が開示さ
れる｡エプリのことばを繰り返せば,いま解こうと
している問いの中に,それまでの学習とこれからの
学習が核心的に存在している｡
ただ,主要発間がより限定的な発間にどの程度分
解されて提示されなくてはならないかについて固定
的な答えがあるわけではない｡発間というのはつね
に,子どもの思考を学ぶべき対象に向けて限定をか
けるという性質を備えており.その限定の幅はその
学習に取り組む学習集団の質に規定されるものであ
ろう｡
(4)学習の形態
授業においては常に子どもたちの学習活動があ
る｡子どもたちに学びの活動が無ければ授業は意味
を成さない｡学習活動は常に一人ひとりの子どもに
おいて成立しなくてほならないが,授業の場面では
三つの外的な学習形態が区別される｡つまり,個別
学習,小集団学習,一斉学習であるoどの学習形態
にあっても一人ひとりの学習活動はあるが,個別学
習は自分一人での行為であり,あとの二つは相互作
用的な学習活動であり,集団の大きさが形式的な違
いとしてある19)｡こうした学習形態はただ眼に見え
る形態 (形式)が問題となるだけではなく,その学
習機能 (働き)とともに考察し指導することが重要
となる｡
何のねらいもなく,機械的にどれかの学習形態を
選択することはない｡また学習内容の特質が学習形
態と深くかかわってもいる｡美術や技術の時間での
作品づくりでは個別的な作業や活動が多くなるだろ
うし,理科の実験などでは小集団での活動がなされ
る｡しかしそうした授業においても他の学習形態が
全く無しに授業がなされるわけではない｡授業の展
開を作りだすためには学習内容と関連づけながら.
有効な学習形態の指導計画を立てる必要がある｡
こうした三つの学習形態は,まず一時間の指導計
画での位置づけが考えられる｡通常の授業では,塞
本的には三つの学習形態が位置づけられることで学
習活動をより確かなものとすることができる｡
(i)個別学習
個別学習においては一人で考え作業し表現すると
いった,子ども一人でやることへの指導や援助が問
題となる｡授業では常に学習内容に則した一人ひと
りの確かな学びを育てなければならない｡その意味
で学習はどの形態を採用しようとも,常に個別的に
成立している｡しかし三つの学習を形態において区
別して個別学習を計画化することで,一人ひとりの
学習課題がより明確になる｡ただその場合,重要な
ことは,その課題をもっともよく達成できるレベル
ともっとも困難を感じるレベル (子どもたち)の活
動予想とそれらに対する指導や働きかけの構想であ
る｡いつも同一の子どもが特別な働きかけを必要と
しているわけではなく,授業の内容や授業の進展に
よって取り立てての働きかけを必要とする子どもは
変わってくるし,またそうでなければ働きかけとし
て意味を成さない｡
(l'r)小集団学習
小集団学習にあっては自由な意見交換や個人の思
考の確かめや深まり,さらには学習に対する仲間同
士の励まし合いも促される｡授業が一斉学習で終始
するとその流れについてこられなかったり脱落して
しまう子どもが出てくる｡また,自分の考え方を発
表したいと思っても一斉学習ですべての子どもが発
表できる時間的な余地は少ない｡小集団を活用すれ
ばその中で自分の意見を発表できるし,まさに身近
に仲間との意見交換が可能となる｡しかしこれらの
ことも自動的に生みだされてくるというものではな
い｡どんな原理と人数で小集団をつくるのか,小集
団におけるリーダーの位置づけや役割は何か,どの
授業局面で小集団学習を行うのか,どの程度の時間
で等々,そこには話し合いの仕方の指導や励まし(秤
価活動)が不可欠なのである｡
小集団学習の導入は,子どもの意見がでないから
話し合いをさせるというのではない｡｢わからない｣
を含め,一人ひとりが課題に対して一定の思考をも
って意見交換を行うことが重要なのである｡そのよ
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うな授業局面は,一般的には,主要発間に対する各
自の最初の意見交換,及び一斉場面で多様な思考(意
見)が整理された後に一人ひとりの考え方を明確に
するときである｡小集団での意見交換においては,
そこで一つの意見にまとめるのではなく自己の考え
をより明確にするということが課題となる｡提示さ
れた幾つかの思考をさらに深めたいというのであれ
ば.同じ考え方をもつ者同士でグループをつくらせ
論議を深めるという方法も可能である｡その場合に
は固定的な小集団は一時的に解体される｡
(i)-斉学習
一斉学習というのは,授業の基本形態である｡通
常の授業は一斉学習を指導の基本原理として個別学
習と小集団学習とが位置づけられている｡授業では,
一方で個別学習が貫かれているとともに,他方では
一斉学習が貫かれているといってよい｡クラス単位
で授業が展開しているとき,それは基本的には一斉
学習を行っているのであり,その授業に参加してい
る子どもたちに最大限の学習成果を与えようとして
いる｡その場合もちろんクラスの適正規模というも
のが問題となるが,それは小さければ小さい方が良
いというものではない｡いくつかの小集団学習を構
成できる規模が望ましい｡
クラス単位の授業においては,授業課題はそのク
ラス全体に提示される｡そこではまず教師対クラス
全体の関係が問題となる｡一斉授業の成立のために
は,教師の問いかけや説明に対してまた仲間同士の
発言に耳を傾けることのできるクラスに対する指導
が不可欠となる｡また,提示された授業課題をクラ
ス全体で達成していくという構えを育てなくてはな
らない｡個別学習と小集団 (班)学習を含みこんだ
一斉授業のモデル20)を吉本は ｢分化･対立｣から｢共
感 ･統一｣の螺旋的な展開として提示した｡授業課
題は,子どもの中に ｢落差｣｢分化｣｢対立｣を生み
出すのであり,それらを個人学習や小集団学習の中
に解消してしまうのではなく,それらを媒介とて,
そうした矛盾をより豊かな思考や表現を生み出すも
のとして一斉学習を位置づけた｡一斉学習の本質は,
課題をめぐる子どもたちの ｢発達の最近接領域 (the
zoneofone'sproximaldevelopment)｣の中で.様々
な思考や意見の交換や論争によって,一人ひとりが
確かで豊かな学習を生み出すというところにある｡
5.｢授業展開｣と指導の見とおし
以上,一時間の授業の扱いについて論じてきたが,
｢授業展開｣は長期的な兄とおしにおいてつくり出
されるものでもある｡一時間一時間の授業の積み重
ねとともに,｢授業展開｣を成立させるという長期
的な指導の兄とおしがまた重要となる｡
(1)単元レベルの学習内容
一時間一時間の授業の中で子どもは教科内容と教
科を学ぶ力を獲得していくのだが,全ての授業が同
じような トー ンで展開される訳ではない｡一時間の
授業展開をつくり出すためには,当然,-単元 -
学瓢 さらには年間を見とおした長期的な指導の計
画が必要なのである｡一時間の授業展開にはそうし
た長期的な指導の鬼とおしが伏線としてあるのであ
り,やみくもに一時間の授業に力を注ぐということ
はない｡一時間の授業展開は,少なくとも-単元の
兄とおしのもとに構想されている｡仮説実験授業の
『授業書』は,基本的には単元レベルの指導の書であ
り,各授業は単元全体の流れを念頭に構想されてお
り,最初の ｢問題｣が最もやさしい問いとは限らな
いのも単元全体の学習プランと関係している｡
また,教材のアクセントをつけた級の大切さを強
調して斎藤は次のように言う｡｢私の学校では,ず
いぶんたくさんの補充教材をつかっているが,それ
でも二月の終わりには全教科を全部終わってしま
い,三月はゆっくりと,年間の学習のまとめをした
り,学年末の学級行事などをすることにしている｡
それができるのである｡21)｣こうしたことは,教材
に対する教師の見識や兄とおしをもとに,いくつか
の大事な教材についての徹底的な学習によって実現
されるものであり,すべての教材を事務的に平板に
扱うことで実現されるものではない｡｢本質-の勇
気｣が求められているのである｡
長期的な兄とおしには,教材の扱いの軽重ととも
に多様な学習活動の計画化がある｡例えば,-単元
の中で ｢思考 ･理解｣を中心とした授業とともに,
記憶 ･習熟を意図した練習,あるいは教科特性に規
定された学習活動 (例えば,理科ならば実験や観察,
社会科なら見学や調査,国語なら音読や作文といっ
たこと),さらにはまた課題学習的なものをどのよ
うに計画するかということ｡ヒラーもまた教授様式
を ｢思考 ･理解を深めるゆきぶり型｣｢トレーニン
グ型｣｢プロジェクト型｣｢興味 ･関心追求型｣の4
つに区分し,年間のカリキュラム全体がそれぞれの
様式の緊張関係と調和の相において構成されること
の重要性を指摘している2)0
(2)単元レベルの学習形態
学習形態を問題にするのは,学習が一人ひとりの
ものであると同時にそれが相互作用的な関係におい
て成立するものだからである｡三つの学習形態は,学
び方の典型を教えているといってよい｡三つの学習
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形態を巧みに駆使した一時間一時間の授業の積み重
ねによって.一人で学ぶこととみんなで学ぶことと
の統一を経験することになる｡しかしそうした学習
形態の転換は.一時間の授業の中でのみ問題とされ
るものではない｡それは-単元あるいはもっと長期
的な学期といったレベルでも計画的に指導する必要
がある｡一時間の授業は多くの場合,教師の主導の
もと子どもたちに基礎 ･基本となる知識や概念を学
びとらせる場となっている｡しかし単元あるいはよ
り長期的計画においては,基礎的な事柄のトレーニ
ング的な定着や発展的な学習活動の位置づけが必要
である｡そうした長期的な展望において,個人,小
集団,一斉学習の指導が考えられなくてはならない｡
例えば,宿題は個人学習であるがその点検や評価
といったことを小集団での取り組みにしたり,その
結果,理解が不十分なところを一斉学習で取り上げ
てみんなで学び直すというやり方もある｡また,あ
る単元での学習をもとに個人や小集団でさらに発展
的に調べて一斉学習として発表する,ということも
ある｡斎藤は単元レベルの授業形態を｢個人学習｣｢組
織学習｣｢一斉学習｣｢整理学習｣の四つにわけて,
授業が全体として組織的で構造的なものとなるよう
にしているZ3)｡
斎藤においては ｢一斉学習｣というのが通常の授
業であるのに対し,｢組織学習｣は次のように説明
されている｡｢組織学習では子どもたちは,それぞ
れ自分の席で自分の問題について考えたり,問題点
や疑問点やわかったことをノートに苦いたりする｡
また,それを持って教師や友だちのところへいき,
自分のものを確かめたり,他の人との考え方のちが
いを知ったり,同じ問題を-しょに考えたりする｡｣
斎藤のいう ｢学習形態｣は,文字通りの ｢形態｣を
意味しているのではなく,学習活動の内容も含みこ
んで｢形態｣という概念が用いられている｡したがっ
て ｢組織学習｣というのは学習内容的には予習的な
学習活動であり,｢整理学習｣は復習的な学習活動
とその指導がイメージされているといってよい｡
こうした学習形態の問題は,思考 ･認識面と同時
に学習に対する意欲形成という面でも重要である｡
学習形態に注目して指導するということは,学びの
場において子どもたち相互が互いを認め合い励まし
合う関係を育てるということである｡学びに対する
意欲は決して個人的な問題ではなく,意味ある他者
の存在を必要とする｡一人ひとりの学びを成立させ
るためには,よき学び合いの関係を育てる必要があ
るのであり,いがみ合った関係の中では学習意欲も
相殺される｡そこには学び合う関係を高める指導が
必要なのであり,ただ機械的に学習形態を転換する
ことで一人ひとりの学習意欲が高まるわけではない｡
いずれにしても授業展開をつくりだすためには,
一斉学習を中横としながら学習主体を育てるという
長期的な見通しのもとで,学習内容と関連づけて学
習形態や学習活動を組織的に指導する力が不可欠な
のである｡
おわりに
｢授業展開｣を考えるということは,子どもたち
一人ひとりの達成と共同での達成との統一を授業指
導の基底に据えることである｡授業不成立の状況は
単純に ｢学習形態｣の問題に還元できないというこ
と｡｢少人数指導｣やいわゆる ｢習熟度別クラス｣
を編成したとしても,また小集団学習を中核に据え
た授業を組織したとしても,それだけで満足のいく
授業が展開できるわけではない｡
｢授業展開｣の実現には,その前提として明確な
目標設定と授業計画を必要とする｡目標を明確にし
計画を立てるということは,授業を一方伝達的なも
のとするのではない｡計画もなく ｢授業展開｣が実
現することはないのである｡もちろん ｢展開｣を実
現する授業構想をもったとして,現実の授業がその
とおりに展開するわけではない｡実践は計画どおり
予想どおりに展開しないという側面を絶えず含んで
いる｡だから実践においては,その実践の過程で,
必要とされる事柄について最大限の計画修正力が求
められ,また授業後に実践を振り返り課題を次の実
践に生かすようにするのである｡しかしそうした授
業目標をも含めた絶えざる反省や修正を行うために
ち,｢授業展開｣の構想や計画が不可欠であり,棉
想や計画のないところに反省は生まれないo
さらにまた｢授業展開｣の考察は,｢教える｣と｢学
ぶ (考える)｣が不可分のものであることを示して
いる｡基礎的な知識を覚えさせることが ｢教える｣
ことであり,それを用いて問題を解くことが ｢考え
させる｣ことではない｡｢教える｣ということは知識･
情報を伝え覚えさせるということではないQ教師か
らの鋭い切り込み,問題提起,｢発問｣が子どもの
学習活動を誘発する｡｢教える｣ということは,千
どもの全人格的な知的活動を引き起こすものであ
る｡また,｢習得｣と ｢活用｣という言葉が一人歩
きをして,基礎-習得-暗記という図式ものと,揺
業の前半は覚える ｢習得｣,後半が考える ｢活用｣
場面といった二分化した授業も散見する｡そうでは
なくて,基礎そのものを豊かに ｢教え｣｢学ぶ (考
える)｣ことによって.｢活用｣に生きる学習が成立
するのである｡24)
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